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Rezensionen
Horst Rumpf
Werner Helsper/Jeanette Böhme/Rolf-
Torsten Kramer/Angelika Lingkost:
Schulkultur und Schulmythos. Gymna-
sien zwischen elitärer Bildung und hö-
herer Volksschule im Transformations-
prozeß. Rekonstruktionen zur Schulkul-
tur I (= Studien zur Schul- und Bil-
dungsforschung, Bd. 13). Opladen: Les-
ke & Budrich 2001. 679 Seiten, ISBN 3-
8100-2719-7. Preis: 30,90 Euro
Rolf-Torsten Kramer: Schulkultur und
Schülerbiographien. Rekonstruktionen
zur Schulkultur II (= Studien zur Schul-
und Bildungsforschung, Bd. 17). Opla-
den: Leske & Budrich 2002. 335 Seiten,
ISBN 3-8100-3455-X. Preis: 29,80 Euro
Jeanette Böhme: Schulmythen und ihre
imaginäre Verbürgung durch oppositio-
nelle Schüler. Ein Beitrag zur Etablie-
rung erziehungswissenschaftlicher My-
thosforschung. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt 2000, 275 Seiten, ISBN 3-
7815-1129-4. Preis: 28,70 Euro
Es handelt sich bei dieser Besprechung um
drei Publikationen, die durch ein Groß-
projekt der Schulforschung zentriert sind.
Der vorliegende Band I der „Rekonstruk-
tionen zur Schulkultur“ präsentiert auf
679 Seiten Vorgehensweisen und Ergeb-
nisse des zentralen Projektes „Institutio-
nelle Transformationsprozesse der Schul-
kultur in ostdeutschen Gymnasien“, das
am „Zentrum für Schulforschung und Fra-
gen der Lehrerbildung“ (ZSL) der Martin-
Luther-Universität Halle-Wittenberg von
1995 bis 1998, von der DFG finanziert,
durchgeführt wurde. Material handelt es
sich um die Ausarbeitung von drei Schul-
portraits, die auf der Basis der Textinter-
pretation vielartiger Quellen (Interviews
mit Lehrern, Eltern, Schülern; Abiturre-
den, Konferenzprotokolle) entwickelt wer-
den. Die Arbeit von Rolf-Torsten Kramer
erweitert diese Schulkultur-Forschung
durch die Analyse ausgewählter Schüler-
biographien. Die Studie von Jeanette Böh-
me unterfüttert sie durch Betrachtung
spezifischer Wirkungen des „Schulmy-
thos“. Es wäre ein sinnloses Unterfangen,
die auf insgesamt über tausend Seiten
ausgebreiteten Forschungsaktivitäten und
Ergebnisse auch nur in Ansätzen nach-
zeichnen zu wollen. Es dürfte anregender
sein, eine notgedrungen grob vereinfa-
chende Lesart zu pointieren.
Worum geht es demnach im Kern? Wie
in jeder qualifizierten Forschung suchen
deren Akteure nach bestimmten Spuren.
Zwei zentrale theoretische Begriffe be-
zeichnen hier die Richtung der Spurensu-
che; es sind dies Begriffe, die man wohl bei
der Schulforschung bislang nicht zu finden
gewohnt war, KRISE und MYTHOS, beide
vorwiegend verstanden aus den Theoriepo-
tentialen in Veröffentlichungen von Ulrich
Oevermann, dessen „objektive Hermeneu-
tik“ nicht nur die theoretischen Blick-
schärfungen, sondern auch die methodi-
sche Vorgehensweise in diesem Großpro-
jekt nachhaltig inspiriert hat. Sehr verein-
facht gesagt: Die krisenhaften Erschütte-
rungen von Handlungsroutinen in den be-
forschten Schulen führen zu einem nach-
haltigen Bedarf an Erfindungen, die die
Irritationen durch aufbrechende Unsi-
cherheiten wenn nicht absorbieren, so doch
mildern können: Eine zentrales Instru-
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ment solcher Schockabsorption ist der
Schulmythos. Der Teil I rekonstruiert die
Krisenqualitäten schul-immanent, der Teil
II (von Kramer allein verantwortet) präpa-
riert Krisen und Milderungsmythen bio-
graphie-immanent, wobei die Beziehung
zur Schulkultur immer gewahrt bleibt. Die
Arbeit von Böhme intensiviert den Blick
auf die Qualität und den Wirkungsmecha-
nismus des Schulmythos als Absorpti-
onsinstrument gegenüber Störungen.
Krisen, und das ist eine Oevermann-
sche Zentralthese, sind nicht Ausnahmesi-
tuationen, sondern der Normalfall im so-
zialen Leben, das unaufhörlich Entschei-
dungen erzwingt, die mit einer Begrün-
dungspflicht belastet sind – ohne dass es
möglich wäre, diese Begründung – auf-
grund der unabsehbar offenen Zukunft –
rational zulänglich zu fundieren. Damit ist
das soziale Handeln unablässig in das ver-
strickt, was Oevermann „Bewährungsdy-
namik“ nennt. Eine Pointe der vorliegen-
den Schulforschung liegt nun darin, dass
in ostdeutschen Gymnasien nach der
Wende die Bewährungsdynamik mit ihren
Anforderungen auf die Spitze getrieben
worden ist. Schon das professionelle päda-
gogische Handeln der „normalen Schule“
ist von gesteigerter Krisenhaftigkeit ge-
zeichnet: Unentwegt ist der unter „die
unmöglichen Berufe“ (Freud) zählende
Lehrerberuf in der Notlage, „etwas zu ver-
sprechen und zu intendieren“, was er nicht
garantieren kann. Die Lernprozesse lassen
sich nur durch ungewisse Interaktionen
mit ihren „Klienten“ und durch deren ak-
tive Beteiligung erzeugen. Man kann nie
sicher sein, dass eine Entscheidung ziel-
führend ist. „Je umfassender und zu-
kunftweisender die pädagogischen Ziele
sind – etwa in umfassenden Bildungsent-
würfen – um so weniger sind Lehrer in der
Lage, deren Realisierung zu versprechen,
geschweige denn valide zu überprüfen“
(Helsper u.a. 2001, S. 80). Diese „konstitu-
tiven Ungewissheiten des Lehrerberufs“
sind nun in den ostdeutschen Gymnasien,
die Objekt der Untersuchung waren, durch
zwei weitere Faktoren gesteigert. Einmal
durch das, was man die metaphysische
Unbehaustheit der Moderne nennen könn-
te: „Reflexive Modernisierungen“ und „kul-
turelle Dezentrierungen mit ihrer freige-
setzten Legitimations- und Begründungs-
pflichtigkeit“ lassen „das Lehrerhandeln
im Rahmen der Schule als eine gegenüber
alltäglicher Lebenspraxis gesteigerte Pra-
xisform“ erscheinen, „in der Verantwort-
lichkeit für Heranwachsende übernommen
werden muss, die ihrerseits noch nicht voll
sozialisiert sind und dies unter ständigem
Entscheidungsdruck bei gestiegener Be-
gründungs- und Legitimationsverpflich-
tung“ (Helsper u.a. 2001, S. 81). Die prin-
zipielle Krisenhaftigkeit sozialen Handelns
kulminiert durch die Freisetzungen des
Subjekts in der Moderne – und wird noch
weiter getrieben durch Rahmenbrüche in
den ostdeutschen Schulen nach der Wen-
de: Die Schulen verlieren Außenstützun-
gen und Auratisierungen durch die Ideolo-
gie eines politischen Systems, das auch
Freizeit und Familienerziehung impräg-
nierte. Lehrinhalte und Lehrmittel, Lehr-
pläne und Erziehungsnormen waren damit
der individuellen Steuerung und Verant-
wortung des einzelnen Lehrers weitgehend
entzogen. Damit wurden Krisenherde je-
denfalls minimiert. Man könnte von einer
Entlastung sprechen. Und es erhebt sich
die für Forscher wie für Bildungspolitiker
gleich spannende Frage, welche Krisen in
den durch die Wende entstandenen Vaku-
en nunmehr verschärft aufbrachen und
wie das pädagogische Handeln in der etab-
lierten Schulerziehung – die ja nicht ein-
fach unterbrochen werden konnte – diese
Krisen abzufedern und zu bearbeiten such-
te, obwohl die Akteure durch ihre Lernge-
schichte ja keineswegs auf diese neuen
Herausforderungen (etwa der Partizipati-
onsforderung im Schulalltag) vorbereitet
waren. Wenn ich recht sehe, ist es diese
Frage, die die Projektarbeit in Gang setzte
und zu hochinteressanten Ergebnissen
führte. Es bleibt ja nicht bei statischen
Schulportraits. Die in ihnen steckenden
Analysen sind deshalb für jede künftige
Schulforschung von exemplarischer Be-
deutung, weil die Bruchstellen der Krise in
der Wahrnehmung der Akteure sorgsam
freigelegt und entziffert werden. Und der
westdeutsche Fernblick, der im Abschüt-
teln der ideologischen Fernsteuerung
nichts als Schritte in eine neue pädagogi-
sche Freiheit wahrnehmen zu dürfen
glaubt – dieser Blick wird durch die Er-
gebnisse des Projekts nachhaltig ernüch-
tert. Die Entlastung von subjektiv-per-
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sönlich riskanten Entscheidungen, die das
politische System der DDR den Schulak-
teuren weitgehend ermöglichte, scheint
nun zu einer neuen, kaum von den Akteu-
ren auszuhaltenden Belastung durch Kri-
senpotentiale des pädagogischen Handelns
zu führen. Die schon im Zivilisationspro-
zess angelegte Widersprüchlichkeit – hier
die Forderung nach weitgehender Affekt-
kontrolle, dort die Forderung nach weitge-
hender Selbststeuerung und Autonomie –
diese Widersprüchlichkeit scheint nun un-
gepuffert durch Bildungsaura oder Fort-
schrittsideologien in das Sozialgeflecht
Schule und die Handlungspraxis der Ak-
teure einzubrechen. Und sie zu überfor-
dern. Hier liegt das Vakuum, das die My-
thenbildung ansaugt. Der Schulmythos
wird demnach als eine imaginäre Deu-
tungswelt begriffen, der hilft, die entste-
henden Brüche und Überforderungen aus-
haltbar zu machen. Er gilt als „Bewäh-
rungsmythos“ im Sinn von Oevermann.
„Mythen werden hier als kreative Kon-
struktionen von Sinn gefasst, in denen die
Ambivalenzen und Widersprüche der Mo-
derne imaginär überbrückt werden“ (Hels-
per u.a. 2001, S. 69). In sorgfältiger Se-
quenzanalyse werden Direktorenreden bei
festlichen Anlässen (wie der Abiturien-
tenentlassung) daraufhin abgeklopft, wie
in den drei betrachteten Schulen Bilder
von der Position der eigenen Lebenswelt
Schule inmitten der krisenhaften Ent-
wicklungen der Moderne entworfen oder
doch jedenfalls angedeutet werden – Bil-
der, die dem pädagogischen Alltagshan-
deln gegen alle erlebten Ungewissheiten
doch einen wie immer imaginären Rück-
halt geben können. – So gibt es etwa den
Mythos von der eine elitäre Tradition ver-
bürgenden Leistungsschule, weiterhin den
Mythos einer Einrichtung, die Vorbilder
aus der Tradition zur lebendigen Nachah-
mung wach hält, schließlich den Mythos
von einer Einrichtung, in der Solidarität
mit den Schwachen und Benachteiligten
hochgehalten wird, Gegenwelt gegen die
Kälte der Konkurrenzgesellschaft: „die
pädagogische Großfamilie, der renommier-
te gymnasiale Verbund, die offene schuli-
sche Solidargemeinschaft“ (Helsper u.a.
2001, S. 508). Allesamt sind das für den
mythenkritischen Blick, der diese For-
schung inspiriert, tröstliche Verkennungen
der Lage, Auratisierungsversuche in einer
faktisch entauratisierten Schule.
Man könnte nun meinen, dass solch
scheinhafte Krisenverkleisterung zu Schü-
leroppositionen führt, welche die von den
Akteuren lancierten Mythen antastet. Die
Dissertation von Jeanette Böhme zeigt an
aufschlussreichen Szenen und Texten,
dass das nicht so ist. Im Gegenteil, die zu
Sündenböcken gemachten Oppositionellen
werden vereinnahmt, um den Mythos zu
stabilisieren. Die objektiv aufgebrochenen
Krisen lassen sich dank seiner projektiv
verleugnen: „Denn im Sündenbockmecha-
nismus wird ein entscheidendes Krisenpo-
tential absorbiert, das dem Scheitern der
Institution bei der Umsetzung ihrer hypo-
thetischen Welten immanent ist. Die Sün-
denböcke setzen für die verbürgenden Ak-
teure die Reflexion der verkennenden Di-
mension der dominanten schulischen Leit-
bilder aus“ (Böhme 2000, S. 28). Anders
gesagt: Die Opposition kommt der My-
thenproduktion sehr gelegen. Ermöglicht
sie doch, Schuldige für viel tiefer liegende
Krisen und Widersprüche gewissermaßen
an der Schuloberfläche dingfest zu ma-
chen, Angst vor Abgründen in Furcht vor
konkreten schwarzen Schafen zu verwan-
deln. Rolf-Torsten Kramer hat in seiner
biographischen Studie (sie ist außer von
Oevermann-Theorien und Methoden auch
von Schützes narrativ orientierter Biogra-
phie-Forschung nachhaltig inspiriert) etwa
am extensiv ausgearbeiteten Beispiel von
Maria (Kramer 2001, S. 103-184) gezeigt,
wie in anderer Weise die konfliktreiche
Lebensgeschichte einer Schülerin – ihr tief
wurzelndes Bedürfnis nach Eingebunden-
heit in einer abgehobenen Gemeinschaft –
dazu führen kann, die Stabilisierung eines
bestimmten Schulbildes zu befördern. Die
persönliche Lebenskrise begünstigt in die-
sem konkreten Fall ein Bild von Schule,
das Unsicherheiten und Belastungen des
Selbst durch die Integration in eine exklu-
sive soziale Gemeinschaft aufzufangen
hilft (vgl. Kramer 2001, S. 171). Kramer
nennt das eine „konkrete Ausformung des
Passungsverhältnisses von Schule und
biographischem Verlauf“. Was der Schul-
mythos vorab für die Schulkultur insge-
samt an Fluchtmöglichkeiten ins Imaginä-
re hergibt, das kann er also auch in der
krisenbelasteten Biographie einer einzel-
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nen Schülerin leisten: „Zugleich kann eine
Affinität mit Bezug auf die institutionelle
und biographische Bewährungsstrategie
konstatiert werden, die sich auf die Über-
brückung von Krisenpotentialen durch die
imaginäre Herstellung und Wahrung so-
zialer Wertgemeinschaften bezieht“ (Kra-
mer 2001, S. 171).
Um auf den zentralen Band 1 „Schul-
kultur und Schulmythos“ zurückzukom-
men. Alles in allem ist es gewiss nicht zu
hoch gegriffen, wenn die Autoren (zu de-
nen neben Werner Helsper, dem gewiss in-
nervierenden Zentrum der Forschergrup-
pe, und Angelika Lingkost auch die eben in
ihren Monographien zitierten J. Böhme
und R.-T. Kramer gehörten) im resümie-
renden Schlussteil ihr Riesenwerk als
nicht mehr zu übersehenden Meilenstein
in empirischer Schulforschung deuten. Da-
zu zwei Selbstcharakterisierungen: „Wohl
mit das zentralste Ergebnis dieser Studie
ist, dass Schulen in dieser Form – zumin-
dest im deutschsprachigen Raum zum ers-
ten mal – als komplexe symbolische, sinn-
strukturierte Ordnungen über verschiede-
ne Ebenen hinweg rekonstruiert wurden.
Vor diesem Hintergrund sind alle Ansätze,
die Schulen vor allem als weitgehend for-
malisierte, abstrakt bürokratische, sinn-
entleerte, strategisch instrumentell orien-
tierte organisatorische Zusammenhänge
entwerfen, als unzulänglich, zumindest
aber einseitig und ganze Ebenen der Schu-
le ausblendende theoretische Konstruktio-
nen zu bestimmen“ (Helsper u.a. 2001, S.
535). Und: „Die vorliegende Studie ver-
steht sich nun nicht als Beitrag für einzel-
schulspezifische Problemlösungen im
Rahmen von Organisationsberatungspro-
zessen, sondern verfolgt vielmehr die Ab-
sicht, im Durchgang durch das Konkrete,
also durch die Sprache des ‚schulkulturel-
len Falls‘ selbst, eine empirisch fundierte
Theorie der Schulkultur herauszuarbeiten“
(Helsper u.a. 2001, S. 613).
Wenn man sich als Leser nun nach ei-
nem immer wieder durch die Originalität
der Zugriffe beeindruckenden wie auch er-
schöpfenden Durchgang durch die Ergeb-
nisse dieses titanischen Vorhabens fragt,
was ihm an besonders eindrücklichem Er-
kenntnisgewinn bleibt, so mag der in sei-
ner Sprache formulieren: Es bleibt die
Einsicht, dass die Schulakteure dieser drei
ostdeutschen Gymnasien in der Handha-
bung ihrer pädagogischen Praxis noch
mehr überfordert sind als jeder Schulak-
teur in einer von den kulturellen Moderni-
sierungen gezeichneten Schule. Sie sind af-
fektiv wie kognitiv, in ihren sozialen
Handlungsmöglichkeiten und ihrer sprach-
lich-theoretischen Artikulationskraft ab-
solut überfordert, die krisenhaft-wider-
sprüchliche und undurchsichtige Realität
ihrer Praxis wahrzunehmen, ernst zu
nehmen, an sich herankommen zu lassen.
Ich bin an Freuds Zitat von Fontane in
„Das Unbehagen in der Kultur“ erinnert:
„Es geht nicht ohne Hilfskonstruktionen“.
Und das Projekt legt diese Notwendigkeit
offen, ohne deshalb in schulanklägerische
Entrüstung zu verfallen. Der Mythos, wie
er hier ins Spiel kommt, scheint nicht an-
ders zu können, als die Tatbestände von
Krisen und Widersprüchen nach Orten
außerhalb der Schule zu verlegen. Ver-
mutlich könnte eine gegenstrebige Ein-
sicht in den Beteiligten den Handlungsmut
ersticken. Wie viel Bewusstsein der Kri-
senhaftigkeit seiner Lage erträgt ein
Mensch, gar ein pädagogischer Akteur? Ei-
ne bohrende Frage an jede Schulkultur in
der Moderne. Überkommene pädagogische
Mythen, sogenannte pädagogische Lehr-
und Schulideale – sind sie, was die konkrete
Schulkultur angeht, mehr als Drogen, die
die beteiligten Menschen entlasten und
damit zugleich (durch falschen Schein)
überlasten, Traumfluchten vor dem kaum
Erträglichen? – Ist das die pädagogen-
spezifische Ausprägung der Oevermann-
schen These von der Krise als dem Nor-
malfall in Handlungsalternativen?
In den Worten der Forschergruppe liest
sich der skizzierte Befund so: Auf der ima-
ginären Ebene (etwa der Schulleiterreden)
kann ein starker pädagogischer Machbar-
keitsglaube rekonstruiert werden. „Im in-
stitutionellen schulischen Bewährungsmy-
thos muss diese prekäre, ungewisse und
von ständigem Scheitern bedrohte profes-
sionelle Praxis als erfolgreiche entworfen
werden – d.h. die einzelnen Schulen müs-
sen, wie auch immer relativiert, Erfolge
reklamieren“ (Helsper u.a. 2001, S. 81).
„Der pädagogische Machbarkeitsglaube
kommt in einer Leerstelle zum Ausdruck.
Diese Leerstelle steht für die systematische
Ausblendung eines konstitutiven Moments
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pädagogischer Praxis: der Kontingenz und
des Scheiterns. Statt der Thematisierung
von Unsicherheit, Ungewissheit und Inkon-
sistenz wird die Offenheit schülerseitiger
Bildungsprozesse umfassend durch imagi-
näre Konstruktionen von Sicherheit, Ge-
wissheit und Konsistenz geschlossen“
(Helsper u.a. 2001, S. 526). „In der ‚Arbeit
am Mythos‘ gelingt es somit, die Schule
nicht als pädagogischen Ort thematisieren
zu müssen, an dem die Risiken, Unsicher-
heiten und die Krisenhaftigkeit der Mo-
derne zugespitzt zum Ausdruck kommen“
(Helsper u.a. 2001, S. 564).
Zum Schluss zwei grübelnde Rückfra-
gen:
1) In zwei Zeilen wird, leicht bedauernd,
mitgeteilt, dass mit dem geplanten Vor-
gehen „der Unterricht als zentrales
schulisches Interaktionsfeld ausgeblen-
det sein sollte, um die Belastung für die
Schulen selbst geringer zu halten und
den Zugang darüber zu erleichtern“
(Helsper u.a. 2001, S. 627). Eine etwas
schüttere technisch-praktische Begrün-
dung dafür, dass das Geschehen außen
vor bleibt, um dessentwillen (jedenfalls
dem Alltagsverständnis nach) der un-
geheure Aufwand des Schulbetriebs er-
bracht wird – die Einführung des Nach-
wuchses in zentrale Inhalte und Kom-
petenzen durch Unterricht. Die Projekt-
forscher wussten wohl, warum sie die-
ses heißeste Eisen nicht anfassen woll-
ten. Obwohl es der Einbruchstellen für
diese Aufmerksamkeit genug gibt: denn
was schließlich ist konkret gemeint mit
der Leistung, die in diversen Schulmy-
then beschworen, nie aber auch nur an-
satzweise analysiert und auf den Boden
konkreten didaktischen Handelns ge-
bracht wird. Wenn ein Direktor gar in
einer Abiturientenentlassungsrede dar-
auf abhebt, dass Schüler wie Lehrer seit
eh wüssten, worum es in Prüfungen ge-
he – „sie bestehen im grunde aus fragen,
und aus antworten die auf diese fragen
gefunden werden müssen“ (Helsper u.a.
2001, S. 266) – so schreit solche über-
zeitliche Ontologisierung von Lehr-
Lernprozessen doch wohl nach der Auf-
klärung dessen, welche Arten von wie
entstehenden Irritationen und Erfah-
rungsbrüchen an wie ausgewählten In-
halten in den Sog dieses Frage-Antwort-
Spiels hineinzugeraten die Chance ha-
ben. Und welche nicht! Es könnte sein,
dass die beklagenswerte Inhalts- und
Sinn-Neutralität der empirisch-analy-
tischen Unterrichtsforschung in ande-
rer Gestalt auch in die qualitativ-
interpretative Empirie eindringt: Über
der Fasziniertheit durch die interakti-
ven Aushandlungsprozesse von Bedeu-
tungen zwischen den Schulakteuren
könnte die inhaltlich didaktische Fein-
struktur von Unterricht unterschätzt
werden – Bourdieus Analysen der sym-
bolischen Gewalt in Lehrbuchinhalten
finden ja in der sozialwissenschaftli-
chen Schulforschung bedenklich wenig
Resonanz.
Aber es ist gewiss auch ein Verdienst des
Projekts, dass es solche Anschlussfragen
scharf macht: Wie brechen sich Schulmy-
then im didaktischen Aggregatzustand der
Inhalte des Normalunterrichts? Wie reali-
tätshaltig ist die Vermutung, dass den har-
monisierenden und auratisierenden Schul-
mythen eine Praxis der Inhaltsmodellie-
rung entspricht, die diesen Inhalten den
Zahn der Widersprüchlichkeit, der Ambi-
valenz, der Fremdheit zieht und sie Stan-
dardisierungen in verdinglichtem Schulwis-
sen und Schulkönnen anheimfallen lässt?
Und geschähe das auch im bildungspoliti-
schen wie bürokratischen Interesse von
Vergleichbarkeit und Verwaltbarkeit? Ein
weites Feld objektiv hermeneutischer Un-
terrichtsforschung!
2) Ich stelle mir vor, ein Schulakteur aus
den drei intensiv beforschten Schulen
würde sich ins Studium dieser vielen
hundert Seiten Forschungsbericht ver-
tiefen – und er fühlte sich betroffen, ge-
rade weil diese Art von Forschung die
Menschen nicht zu Datenträgern redu-
ziert, sondern in ihren konkret lebens-
weltlichen Erfahrungen zu Wort kom-
men lässt. Angenommen, der fiktive Le-
ser könne den zuweilen doch arg sub-
stantivisch überlasteten Sozialwissen-
schaftsjargon verkraften (ginge man-
ches wirklich nicht einfacher und kürzer
zu sagen?). Angenommen also, er würde
auch nicht durch die zuweilen doch sehr
ausufernden theoretischen Abgrenzun-
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gen mit immanenten Wiederholungen
abgeschreckt – wie könnte er reagieren?
Ich phantasiere mir drei unter vielen
möglichen Resonanz-Alternativen:
Resonanz 1: Der Leser kommt sich vor wie
der Reiter auf dem Bodensee. Was ihm
selbstverständliche Alltagspraxis im Schul-
geschäft ist, entbirgt sich dem wissen-
schaftlich geschärften Blick als prekäres
und ständig sturzgefährdetes Balancieren
über Abgründen. Beißt er die Zähne zu-
sammen und wird zum tapferen Weiter-
macher auf dem dünnen Eis von Bewäh-
rungsmythen? Oder verhärtet er sich zum
skeptischen Besserwisser, der sich in sei-
nen Ahnungen bestätigt sieht, dass päda-
gogische Schulideale ohnehin nur bunte
Seifenblasen sind – Tröstungen für die
Schwachen?
Resonanz 2: Ihr Schulforscher mit eu-
rem Scharfblick – ihr seid bei allem gewiss
ernst gemeinten Respekt vor dem Eigen-
gewicht sozialer Handlungen doch (ihr
würdet sagen: strukturnotwendig) nicht
frei von objektiver Arroganz, der Arroganz
nämlich des professionellen Entlarvers,
der im Grunde beansprucht, die Sache viel
besser zu kennen als der, der täglich han-
delnd in sie verwickelt ist. – Vielleicht geht
es euch jedenfalls zum Teil so wie jeman-
dem, der einen Garten mit Hilfe einer Lu-
pe besser kennen lernen will. Ihr bekommt
so viele Einzelheiten und Tiefenstrukturen
zu Gesicht, die dem praktizierenden Gärt-
ner zeitlebens verborgen bleiben. – Aber
euren Forschungsapparaten entgeht halt
doch mancherlei, was einen in der Schule
aushalten lässt. Die Faszination, die darin
liegt, immer neu anzufangen, sich mit
Kindern, jungen Menschen auf die Welt
einzulassen. Der Elan, die Blicke, die
Stimmen, die Gesten der immer wieder
andrängenden und zur Auseinanderset-
zung reizenden jungen Menschen, sie sind
es doch nicht ganz selten, was Lehrer am
Leben halten mag – und dieser Elan fällt
durch die feingliedrigen Maschen eurer
raffiniert gesponnenen Netze! Der Blick
für Tiefenstrukturen – kann er die Spezia-
listen nicht auch blind oder unempfänglich
machen für das, was ihm Oberflächenge-
webe zu sein dünkt?
Resonanz 3: Die Aufklärung kann hel-
fen, blauäugige Schulideale eines prekären
pädagogischen Idealismus zu ernüchtern,
der ohnehin fast immer in Zynismus und
Resignation umschlägt. Man braucht sich
nichts mehr vorzumachen über das, was
der Schule möglich ist und was nicht. Sol-
che Wissenschaft ermöglicht den Abschied
von der Schul-Überschätzung, von der un-
erträglichen Schönrederei in Bildungspro-
grammen. Enttäuschungen können den so
Ernüchterten nicht mehr umwerfen, er
dankt fürs Erwachsenwerden. Denn Leh-
rer können erst dann als Erwachsene ihre
Profession ausüben, wenn sie sich nicht
mehr durch undurchschaute Mythen in-
fantilisieren lassen. Was durch Jahrhun-
derte passiert ist.
Ich weiß, Grübeleien wie sie in der Re-
sonanz 2 angedeutet sind, laufen Gefahr,
einen neuen Mythos – den Praxis-Mythos
– in die Welt zu setzen. Aber wer ihn allzu
schnell als untriftig abwehrt, übersieht,
dass auch entmythisierende Wissenschaft-
lichkeit ihre Mythenwurzeln, d.h. aber ih-
re die Welt systematisch verkennenden
Erkenntnisgrenzen hat. Vielleicht gibt es
auch in der Schule mancherlei, von dem
sich die Wissenschaftsweisheit nichts
träumen lässt. Ausgeschlossen ist es jeden-
falls nicht.
Das ist in Respekt vor diesem hoffent-
lich epochemachenden Riesenwerk zu ei-
ner anderen als der üblichen Schul-Em-
pirie gesagt. Denn diese Empirie hat durch
ihren nicht subsumtiven, die Erfahrungs-
welten einholenden Charakter das Zeug,
auch sensibel für das zu machen, was ihr
entgeht.
Karl Kälble
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